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‣ Competencias y resolución de problemas
‣ Alfabetización matemática
‣ Currículo
‣ Estándares y PISA 2012
‣ ¿Cómo enseño competencias?




Dos tareas. La primera
4
Dos tareas. La segunda
LA PIZZA
Una pizzería ofrece dos pizzas redondas 
del mismo grosor en diferentes tamaños. 
La pequeña tiene 30 cm de diámetro y 
cuesta 30 zeds. La grande tiene 40 cm de 
diámetro y cuesta 40 zeds.
¿Qué pizza es la mejor opción en relación 
con su coste? Escribe tu razonamiento.
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¿Existe?
Metodología para enseñar competencias
¿Cuál es la metodología para enseñar competencias?
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En general, no hay metodología
Complejidad de la enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas
Si hubiese una “receta”, ya la 
conoceríamos
8
Las competencias no se enseñan
Tampoco se aprenden
Se desarrollan





Es un término polisémico
Como la mayoría de los términos 
técnicos
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Definición de la RAE
Pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o 
intervenir en un asunto determinado
Pero, se ha interpretado como la capacidad para 
contribuir al sistema productivo
Como, si ser matemáticamente competente fuese 
equivalente a ser capaz de aportar al producto 
interno bruto
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Las competencias en PISA 2003
El término desaparece en PISA 2012
Se habla de alfabetización matemática
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Alfabetización matemática • PISA 2012
la capacidad del individuo para formular, emplear e 
interpretar las matemáticas en distintos contextos. 
Incluye el razonamiento matemático y la utilización 
de conceptos, procedimientos, datos y 
herramientas matemáticas para describir, explicar y 
predecir fenómenos. Ayuda a los individuos a 
reconocer el papel que las matemáticas 
desempeñan en el mundo y a emitir los juicios y 
las decisiones bien fundadas que los ciudadanos 
constructivos, comprometidos y reflexivos 
necesitan.
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En el núcleo de la alfabetización matemática
Resolución de problemas















































Contexto: aquel aspecto del mundo del 


























































































Son las “antiguas” competencias:
• Diseño de estrategias para resolver problemas
• Matematización
• Comunicación
• Razonamiento y argumentación
• Utilización de operaciones y un lenguaje simbólico, formal y técnico
• Representación























Se refiere al contenido
Se organiza fenomenológicamente:
• Cantidad
• Espacio y forma
• Incertidumbre y datos





















Las capacidades matemáticas fundamentales
‣ Procesos que se ponen en juego al abordar problemas en 
diferentes contextos
‣ Se refieren a ciclos de formación extensos
‣ Se desarrollan con tareas






























Asume una posición 
que aborda diferentes 
fines




Énfasis en los 
fenómenos
Enfoque estructural







Aspectos del mundo 





Núcleo de lo que se 
espera que los 
escolares sean capaces 
de hacer






























¿Qué necesito para promover su desarrollo?
¿Cómo enseño competencias?
¿Cuál es la metodología para enseñar competencias?
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Las competencias no se enseñan
Tampoco se aprenden
Se desarrollan
Al abordar tareas complejas
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¿Cómo diseño e implemento esas tareas?
¿Qué competencias profesionales debo 
tener para hacerlo?
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Una demanda estructurada que el 
profesor propone a los escolares, con un 




El escolar conoce el procedimiento que 
es necesario usar para resolver la 
demanda que presenta la tarea
Lo que es rutinario en un nivel 
educativo no lo es en otro nivel
55
Problema
Una tarea para la que el escolar no 
conoce un procedimiento de resolución 
ni tiene una percepción de lo que sería 



















































Contexto: aquel aspecto del mundo del 
individuo en el cual se encuentran situados 
los problemas














Modelo: para formular el problema 
matemático, es necesario construir un 
modelo.
Modelo














El modelo implica representaciones y 
conceptos matemáticos
Modelo
No todo “problema de palabras” es un “buen” problema contextualizado
Depende, entre otras cosas, de
si los estudiantes lo consideran real
si es significativo para ellos
si implica usar las matemáticas para 




Los estudiantes no perciben las tareas  
como “reales” sólo  porque el contexto 
en que se presentan haga alguna 
referencia al mundo real. 
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Propósitos de problemas contextualizados
Que los estudiantes exploren, estudien, 
caractericen, modelicen, hagan 
predicciones y tomen decisiones sobre 
la realidad que les interesa o puede ser 
relevante para ellos.
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Propósitos de problemas contextualizados
No es solamente cuestión de “aplicar” 
algo de matemáticas a un problema de 
palabras
Los estudiantes aprenden las 
matemáticas cuando abordan los 
problemas contextualizados
68
Problema contextualizado de PISA 2012
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Apuntes módulo 4 11 
disciplina. El aprendizaje de las matemáticas es siempre el producto de actividades, y si las 
actividades se reducen, por ejemplo, a la resolución repetitiva de ejercicios para aplicar ciertas 
fórmulas, entonces eso será lo que los estudiantes aprenderán, y ello va a perdurar —es decir, 
aprender de memoria las fórmulas—. Por tanto, los estudiantes desarrollarán una visión 
particular de las matemáticas, su enseñanza y aprendizaje. Otro ejemplo de tarea no rutinaria que 
hemos adaptado de una pregunta liberada de PISA 2012 (Ministerio de educación cultura y 
deporte, 2013) es el siguiente. 
Analiza la situación que se ha proyectado (se utiliza un televisor o videobeam para explicarla) y 
determina las posibles soluciones a la misma. Reúnete, luego, con una compañero para compartir 
las soluciones que han propuesto y llegar a acuerdos.  
La situación que se ha proyectado es la siguiente. 
Mark (de Syndney, Australia) y Hans (de Berlín, Alemania) se comunican a menudo a través de 
Internet mediante el chat. Tienen que conectarse a Internet a la vez para poder “chatear”. Para 
encontrar una hora apropiada para chatear, Mark buscó un mapa horario mundial y halló lo 
siguiente lo que aparece en la figura 6.  
 
 
Figura 6. Horarios en tres ciudades 
Mark y Hans no pueden chatear entra las 9:00 a. m. y las 4:30 p. m., de sus respectivas horas 
locales, porque tienen que ir al colegio. Tampoco pueden desde las 11:00 p. m. hasta las 7:00 a.m. 
de sus respectivas horas locales, porque estarán durmiendo. 
¿A qué horas podrían chatear Mark y Hans?  
3.3. Contextos auténticos en las tareas 
El ejemplo que acabamos de presentar de tarea no convencional o no rutinaria está planteado en 
un contexto real auténtico. En el marco conceptual de PISA 2012 se afirma que tal marco “se ha 
diseñado para hacer que las matemáticas, relevantes para los alumnos de 15 años, sean más 
claras y explicitas, garantizando a su vez que las preguntas elaboradas sigan insertadas en 
contextos auténticos y significativos” (Ministerio de educación, 2013, p. 8). En el diseño de 
tareas y secuencia de tareas se exalta la noción de autenticidad. En este módulo entendemos 
autenticidad como la injerencia real del contexto en el abordaje de la tarea. Es habitual 
Greenwich 12 de la noche Berlín 1:00 de la noche Sydney 10:00 de la mañana
Mark y Hans no pueden chatear entra las 9:00 a. m. y las 4:30 p. m., de sus 
respectivas horas locales, porque tienen que ir al colegio. Tampoco pueden desde 
las 11:00 p. m. hasta las 7:00 a.m. de sus respectivas horas locales, porque estarán 
durmiendo.
¿A qué horas podrían chatear Mark y Hans?
Mark (de Syndney, Australia) y Hans (de Berlín, Alemania) se comunican a 
menudo a través de Internet mediante el chat. Tienen que conectarse a Internet 
a la vez para poder “chatear”. Para encontrar una hora apropiada para chatear, 
Mark buscó un mapa horario mundial y halló lo siguiente lo que aparece en la 
figura 6.
Pero,
¿cómo hago para diseñar e implementar 
problemas contextualizados?




Los problemas contextualizados son 
problemas que implican fenómenos que 




¿Cómo surgió el concepto a partir de 
los fenómenos?
¿Cómo los fenómenos dan sentido al 
concepto?
¿Cómo el concepto organiza los 
fenómenos?
72
Pero, yo no estoy preparado para esto
¿Quién, dónde me ofrecen 
oportunidades para aprenderlo?




Derechos básicos de aprendizaje
Propósitos
‣ Abordar la generalidad de los estándares
‣ Los profesores no saben cómo “implementar” los estándares
‣ Concreción a grados





Construye moldes para cubos, cajas, prismas o pirámides 
dadas sus dimensiones y justifica cuando cierto molde no 
resulta en ningún objeto. Por ejemplo:
Identifica las distintas vistas de un objeto. Por ejemplo:
1O
No forma una caja
Vista 1
Vista 1 Vista 2 Vista 3
Vista 2
Vista 3
DBA que el 
estudiante debe 
alcanzar durante un 
año escolar
El ejemplo ilustra lo que se espera que el estudiante 
pueda realizar una vez ha aprendido el DBA
Permite nominar un 
DBA, no sugiere un 
momento especifico 
para su a prendizaje en 
el año escolar
Son ideas secundarias o 
palabras relevantes 




‣ Multiplicidad de públicos
‣ Multiplicidad de contextos
‣ Plan de área
‣ Plan de aula
‣ Propósitos que no se cumplen
‣ Alineación con los estándares
‣ No parecen contribuir al trabajo del profesor
77
Además…
‣ Verbos de acciones no observables
‣ Diversidad en el nivel de especificidad de las frases
‣ Las ideas secundarias no aparecen en todos los derechos básicos 
de aprendizaje
‣ Énfasis en
‣ Contenido exclusivamente matemático
‣ Conocimiento principalmente procedimental
‣ No hay hilo conductor
‣ No hay secuencia que ayude a organizar la estructura curricular
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Y, sobretodo, …
‣ No hay relación con
‣ Lineamientos de las pruebas SABER
‣ Matrices de referencia
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Papel del plan de área
Sugerencias
De la normativa al plan de aula
81
Plan de aula




































Nuestras sugerencias: papel del plan de área
‣ Contribuir al diseño del plan de área
‣ Centrarse en el profesor y en el área de matemáticas
87
Apoyarse en el trabajo del ICFES
Sugerencias
Ideas básicas
‣ Mantener la estructura propuesta
‣ Expectativa de aprendizaje
‣ Descripción cognitiva
‣ Tarea de evaluación
‣ Contexto y alcance de la tarea de evaluación
‣ Relación clara con los estándares












Tarea de evaluación Ejemplo
Relacionada con una
parte de la descripción
Contexto y alcance de 




Estándares, Saber y matriz de referencia
‣ Componentes de Saber
‣ Recogen los pensamientos matemáticos de los estándares
‣ Competencias de Saber
‣ Organiza los procesos generales de los estándares
‣ Afirmaciones de Saber
‣ Equivalentes a los aprendizajes de la matriz de referencia
‣ Evidencias de la matriz de referencia
‣ Dan significado a las afirmaciones de Saber
91































Tarea de evaluación Ejemplo
Relacionada con una
parte de la descripción
Contexto y alcance de 






‣ Uso representaciones geométricas para resolver y formular problemas en las 
matemáticas y en otras disciplinas (8º y 9º)
‣ Afirmación Saber (aprendizaje)
‣ Representa y describe propiedades de objetos tridimensionales desde diferentes 
posiciones y vistas (6º a 9 º)
‣ Descripción cognitiva
‣ Identifica objetos tridimensionales, ubicados en diferentes posiciones
‣ Identifica un objeto a partir de sus vistas frontal, lateral, posterior y superior
‣ Representa objetos tridimensionales a partir de una observación frontal, lateral, 
posterior y superior
‣ Reconoce la posición de un observador, en relación con la vista que él tiene del objeto
‣ Reconoce una vista a partir de la posición del observador
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Figuras 1 y 2. Dos vistas de la misma torre 
En la figura 3, se muestra la vista del tejado de la torre desde arriba. Se han señalado 
cinco posiciones en el dibujo. Cada una de ellas está marcada con una cruz (×) y se han 
denominado de P1 a P5. 
Desde cada una de estas posiciones, una persona que mirase la torre sería capaz de ver 
un número determinado de las caras del tejado de la torre. 
 
 
Figura 3. Vista del tejado de la torre desde arriba  
En la tabla siguiente, rodea con un circulo el número de caras que se verían desde cada 
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MIRANDO LA TORRE 
 
Pregunta 1                                                                                               M833Q01 
 
En las Figuras 1 y 2 de abajo se ven dos dibujos de la misma torre. En la Figura 1 se ven tres 
caras del tej do de la torre. En la Figura 2 se ven cuatro caras. 
 
En el siguiente dibujo se muestra la vista del tejado de la torre desde arriba. Se han señalado 
cinco posiciones en el dibujo. Cada una de ellas está marcada con una cruz  (u ) y se han 
denominado de P1 a P5.   
Desde cada una de estas posiciones, una persona que mirase la torre sería capaz de ver un 











Figura 1 Figura 2 
Mathematics Literacy 
SEEING THE TOWER 
Question 1: SEEING THE TOWER M833Q01 
Question intent: Space and shape 
In Figures 1 and 2 below, you see two drawings of the same tower.  In Figure 1 you see three 
faces of the roof of the tower.  In Figure 2 you see four faces. 
Figure 1 Figure 2 
In the following diagram, the view of the roof of the tower, from above, is shown.  Five positions 
are shown on the diagram.  Each is marked with a cross (× ) and they are labeled P1 – P5.   
From each of these positions, a person viewing the tower would be able to see a number of 
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Document1 • 06/10/2015 Pedro Gómez 
Posición  Número de caras que se verían desde esa posición 
P1 1 2 3 4 Más de 4 
P2 1 2 3 4 Más de 4 
P3 1 2 3 4 Más de 4 
P4 1 2 3 4 Más de 4 




‣ Y también podemos proponer
‣ Hay que aprovechar el trabajo que ha hecho el ICFES, porque 
relaciona
‣ Estándares
‣ Expectativas de aprendizaje concretas
‣ Descripciones cognitivas de esas expectativas
‣ Pruebas Saber
‣ Se puede contribuir al plan de área
‣ En las dimensiones conceptual, cognitiva y social
‣ Para apoyar el trabajo del docente en el aula
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